a formacion de la
XX. Publicaciones
heos No. 133, San

atifica y tecnologi-
Publicaciones de la
0. 139, San José,

de la Universidad.
pp- 121.

ucacion? Editorial
ed., pp. 111.

ad Nueva: un Pro-
seva, Buenos Aires,

investigacion en las
es RIALP, Madrid,

z Rudolf S. Univer-
cion. Editorial Siglo

-

oo
yos sobre la Universi-

itorial Universitaria
San José, 1981, pp.

> la teoria de la Uni-
sitaria Centroameri-

83, pp. 534.

- marcha. Coleccion
2rodos de ensefianza.
1979, 2. a. ed., pp-

Rev. Educacién 10 (2): 99-114

ESTILOS DE ENSENANZA EN LA UNIVERSIDAD DE COSTA RICA

Lasinstituciones educativas tienen la obligacién
de trasmitir conocimientos y destrezas especializa-
das y conservar lo bueno que ha logrado la socie-
dad humana, tanto como preparar y orientar para
participar y mejorar esa sociedad en que se vive
(Kneller 1965, Bettetheim 1969). Esta definicién
general de Educacion puede ser uno de los aspec-
tos de la discusién cuando esta atafie a las institu-
ciones de Educacién Superior. Dicho 4mbito de
analisis puede extenderse hasta ‘“los lineamientos
que formulen un estilo educativo para orientar la
manera de sentir, pensar y hacer la prictica educa-
tiva” como afirma Guédez (1983, p. 67). El pro-
blema es que muchas de las soluciones que se plan-
tean son contradictorias y a veces extremas, como
la de abolir la institucién escolar completamente, o
la que promueve la obligatoriedad de una ensefian-
za formal implementada sobre un curriculum total-
mente rigido. Y es que los planteamientos extre-
mos tienden a negar el significado dindmico e his-
torico de la Educacién. Por ello continuaremos
con la reflexion pero en torno a situaciones especi-
ficas, para que su utilidad no solo sea de enjuicia-
miento, sino que sirva para orientar acciones que
tiendan a la superacién de las deficiencias detecta-
das.

La Universidad de Costa Rica, como institucién
de Educacidén Superior, que tiene la enorme res-
ponsabilidad de formar suficientes profesionales
capacitados para que intervengan en el proceso his-
térico de mantener nuestro pafs en corresponden-
cia con la evolucién y cambios culturales de las
proximas décadas, tiene fines muy claros para
afrontar el compromiso de buscar el bien comtn
1). Sin embargo, la claridad de los fines no parece
facilitar la decisién de cémo hacerlo, pues se po-
drian utilizar diferentes medios como intento para
lograr el mismo fin. Por ejemplo, puede decirse
que la igualdad de oportunidades se alcanza permi-
tendo matriculas masivas en las instituciones de
Educacion, o puede argumentarse que igualdad de
oportunidades significa crecer y desarrollarse per-
sonalmente al maximo, siendo en este caso un obs-
zzculo la masificacién.

Flory Stella Bonilla

Conviene de todos modos, formularse preguntas
ambiciosas como las siguientes, que nos estimulen
a continuar reflexionando sobre el tema:

— ;Son los métodos de ensefianza que se utilizan
en la Universidad de Costa Rica, adecuados para
la formacién del costarricense?

— ¢Permiten esos métodos el crecimiento integral
de cada uno de los estudiantes que asisten a la
Universidad de Costa Rica?

— ;Qué tipo de habitos y actitudes desarrollan
esos métodos?

— ;Preparan esos métodos a los estudiantes para
enfrentarse a los impredecibles eventos en sus
vidas futuras?

— ¢;Reflejan un estilo tipico de ensefianza?

— ;Favorecen ciertos estilos de aprendizaje, mien-
tras discriminan contra otros?

— ;Estimulan algin tipo de relaciones humanas, a
la vez que entorpecen el aprendizaje de otras
formas de relacionarse con los demds?

Estas y otras preguntas no explicitas aqui, pare-
cen mostrar que una vez alcanzados los objetivos
de la democratizacién de la ensefianza, los educa-
dores empezamos a formularnos objetivos de efi-
ciencia y calidad. Esta es la razdn de que las eva-
luaciones de programas y métodos,entre otras, se
vuelvan populares y de la insistencia en los diversos
medios de comunicacién y del piiblico general, por
encontrar culpables de los fracasos escolares.
Usualmente se menciona a los estudiantes como
culpables por su falta de motivacién y dedicacién,
y a los profesores por el uso tradicional que hacen
de los métodos de ensefianza. Tan ficil enjuicia-
miento solo refleja una manera ingenua de enten-
der el complejo fenémeno de la Educacién. Sin
embargo, y aunque las investigacione no han podi-
do demostrar que las técnicas didacticas tengan re-
lacién directa con el rendimiento de los estudian-
tes por lo contradictorio de sus resultados (Rogers
1961, Cross 1976, Scheffield 1979), es necesario
que los profesores continuemos estudios de este
tipo para obtener datos precisos sobre la calidad de
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la ensefianza universitaria, que a su vez permitan
ofrecer propuestas para su mejoramiento.

Con estas preocupaciones, se planted un pro-
yecto de investigacién sobre “Metodologias: esti-
los de ensefianza y de aprendizaje en la Universi-
dad de Costa Rica” (2). Entre los objetivos que se
pretendian alcanzar con tal estudio, revisaremos
aqui solo los siguientes, por razones de espacio:

1. Analizar algunos factores que intervienen en
el proceso de Ensefianza-Aprendizaje, en la
Universidad de Costa Rica.

2.  Determinar las caracteristicas de la pobla-
cién estudiada con respecto a sexo, afio que
cursan, carrera que siguen y nota del curso.

3. Averiguar cuiles actividades llevan a cabo
més frecuentemente los profesores en el au-
la.

4,  Detectar qué actividades de clase son mds

comunes en los cursos, segin el estilo de en-
sefianza del profesor.

5.  Averiguar qué recursos utiliza mis a menudo
el profesor en sus lecciones.

6.  Sefialar aquellas estrategias diddcticas que
mas usa el profesor en el aula.

7.  Determinar el modo mis usual con que los
profesores introducen los temas nuevos.

8.  Detectar aquellas formas mds comunes de
tratar los contenidos programdticos por los
profesores.

9.  Averiguar cuil es el tipo de examen mas uti-

lizado para evaluar los cursos.

10. Descubrir el tipo de relaciones profe-
sor-alumno que se da mds frecuentemente en
las aulas.

11. Reconocer el estilo de ensefianza mis fre-
cuentemente usado entre los profesores estu-
diados.

ESTILOS PERSONALES:

Vivir, como aprender, consiste en cambiar y el
cambio se hace de acuerdo con la experiencia vital.

Llegamos a ser lo que somos gracias a nuestra com-
binacién hereditaria, asi como la historia de nues-
tra vida: a los procesos que hemos vivido, a las
experiencias que nos han hecho aprender. Por ello,
también, cada persona da un grado especifico de
direccién a ese aprendizaje a través de lo que
Bithler (1972) llamo la intencionalidad, o Frankl
(1980) denomind ‘el sentido de la vida™ que pare-
ce diferenciarse culturalmente y, por lo mismo, se-
gtin el sexo (Gilligan 1982). Y es que los indivi-
duos difieren en casi todos los aspectos de su ser,
desde la manera como establecen las relaciones in-
terpersonales (L’Abate 1983) hasta las maneras de
expresar el dolor (Shutter y Miller 1982) y de con-
trolarse o adaptarse al mundo. El origen de estos
enfoques personales, que segin algunosautores es
consistente a través de los afios (Kastenbaum
1969, Cross 1975) puede comprenderse retroce-
diendo al infante. En él se encuentran los primeros
atisbos del futuro tanto por la determinacién gené-
tica-hereditaria como por el tipo de socializacién a
que se le somete durante sus primeros afios. Esta
relacién entre el estilo personal y las practicas de
crianza ha sido sefialada por diversos autores (Gilli-
gan 1982, Whiting y Whiting 1975). Podemos
aceptar, entonces, que el estilo personal es la for-
ma en que cada individuo se enfrenta a la vida,
forma que aparecié como una disposicién innata
pero que fue implementédndose y puliéndose con la
experiencia vital: estilo en que nos trataron nues-
tros padres, modelos que imitamos, tipo de ense-
fianza que recibimos y métodos con que aprende-
mos.

ESTILOS DE ENSENANZA:

Aparentemente no ensefiamos tan bien como
los profesores creemos que podemos hacerlo, ade-
mas de que somos conservadores para innovar mé-
todos, para experimentar con modelos diferentes
de ensefianza, para mejorar y crear en el campo de
la didéactica. Sin embargo, no es justo que los pro-
fesores universitarios carguemos con més culpa de
la que merecemos. Es decir, si no somos tan bue-
nos docentes como pensamos, también es cierto
que la docencia es un delicado entretejido de hilos
en que confluyen no solo los profesores sino los
alumnos y el medio educativo en una complicada
estructura de relaciones. Son, por lo tanto, muchas
las variables involucradas en tan importante acto
humano.

Ya Eble (1976) expresé en forma simple pero
clara que “finalmente los estudiantes aprenden lc
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2oz guieren aprender”. Esta expresién nos hace
w=cordar el consabido estribillo sobre las diferen-
~as individuales, pocas veces comprendido profun-
te, a pesar de lo que se repite. La muestra
iva de que en Costa Rica no se toma en cuen-
% '= importancia de atender a las diferencias indi-
les, se refleja tanto en la escuela primaria, en
= secundaria como en la universidad. En todo el
12 formal vemos que se organizan grupos de
40 y més alumnos, se les asigna un profesor, un
z-ograma de contenidos a cumplir en determinado
po (1 semestre, 1 trimestre, 18 semanas) de
o tal que al profesor le quedan pocas alternati-
vas- dictar una clase expositiva al grupo de 30 o
=as, pedirles la misma asignacién a todos y eva-
=zrlos de la misma manera. En fin, lo que se hace
= valorar diferencias individuales, diferencias en
—otivacion e interés de los estudiantes, asi como la
ssmejanza o diferencia entre alumnos y profesores
; acercarse al conocimiento, cuando no se to-
=aron en cuenta esas diferencias para que los estu-
Zizntes aprendieran. En tal realidad, es ignorada la
stuacion vital del estudiante; hasta podrfa afirmar-
s= que su individualidad es irrespetada, pues no se
s=conocen siquiera sus intereses, ni su manera ca-
szcteristica de percibir el mundo. Esta afirmacién
=s sumamente grave si recordamos que el aprendi-
zzje debe ser significativo para que se lleve a cabo
sea duradero, como lo han demostrado famosos
ucadores (Rogers 1961, Brown 1978, Moreno
379). También Penfield (1976) se refiri6 a esta
zzlacién entre motivacién e intereses y aprendizaje
sefialando que cuando un ser humano selecciona
zquellos a lo que prestard atencién, selecciona lo
gue ha de conservar en el recuerdo, o como lo
define Nuttin (1982, p. 40) “el mundo conductual
=s un conjunto de situaciones y objetivos significa-
tivos... la significacién minima estd acompafiada
por un aspecto dinamico en el sentido de que ella
impulsa al sujeto a descubrir relaciones mds especi-
ficas con otras categorias de objetos”. Esta manera
caracteristica de cada persona para establecer rela-
ciones, para combinar los aspectos genéticos con
los sociales y de darle sentido a su experiencia de
vida, ha sido motivo de estudio y de interés desde
principios de siglo (Freud, Jung, Spranger), y ha
dado origen a todo un campo muy productivo que
tiene que ver con la psicologia cognitiva,

Es asi como en afios recientes las investigacio-
nes sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje
han cambiado del énfasis de estudios predictivos
de éxito o fracaso académico, hacia la compren-
sion de los procesos cognoscitivos que estdn detrés
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de los éxitos o los fracasos, pues se encuentra que
los mismos individuos fracasan en una asignatura y
tienen éxito en otra, atin utilizando el mismo mé-
todo de enseflanza y enfocando problemas del mis-
mo nivel de complejidad. Parece, entonces, que la
reacciéon de una persona a un estimulo es funcién
de cémo percibe el mundo y de cémo lo analiza.

Ahora, si las personas tienen estilos caracteristi-
cos para aprender, para expresar el dolor, para ma-
nifestar sintomas neurdticos, para relacionarse con
los demés y con su mundo, obviamente habri for-
mas caracteristicas de ser profesor, es decir, tam-
bién habri estilos de ensefianza. Al respecto exis-
ten estudios diversos. Weil (1965) destaca tres mo-
dos para dirigir grupos de personas: el democrati-
co, el autocratico y el laisser-faire. Estos tipos de
liderazgo pueden aplicarse a la relacién do-
cente-alumno. Al estilo autocritico no le interesa
saber lo que piensan los otros: da 6rdenes y trata
los subordinados como a lacayos. En general, este
lider es irritable, egoista y colérico. El estilo
Laiser-Faire (dejar hacer) es una persona que tiene
responsabilidades pero no da instrucciones. Hay
confusién y desorganizacion como resultado. En el
estilo democritico, el lider concentra la atencién
en las actitudes e intereses de los subordinados, a
quienes considera colaboradores. Estimula al grupo
y toma decisiones pero respetando y atendiendo al
conjunto de colaboradores. También Adelson
(1964) ha dado su tipologia del maestro y para
ello se basa en el papel del curandero. Presenta al
docente como “shaman” o sea aquel que usa su
presencia y encanto personal, narcisismo, para
atraer la audiencia enfocada en su persona vivaz,
enérgica, dedicada. Sin embargo, es poco el impac-
to que perdura en los estudiantes de su presencia.
Cuando ellos regresan a su vida cotidiana, no que-
dan influencias. El otro estilo es el de “sacerdote”
caso del maestro que basa su poder en que es un
agente de una autoridad omnipotente, como
miembro del colegio de psiquiatras, o de la organi-
zacién de autores y escritores, etc. Estos colectivos
difieren mucho, haciendo variar as{ el comporta-
miento de los profesores. Por ejemplo, si la colecti-
vidad es jerdrquica, el prestigio en ella también es
estratificado y el docente sera superior al estudian-
te pero subordinado ante otras figuras, lo cual ser4
un modelo que ayuda al estudiante a internalizar
este sistema jerdrquico. Cuando el grupo es una
elite, se realizan elecciones y el énfasis estard en la
disciplina. El profesor prepara al estudiante para
enfrentar las pruebas dificiles y le administra tests
para iniciarlo. Este modo docente es muy potente,
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pues se forma una estrecha relacién entre profesor
y alumno, quien imita a su maestro por la esperan-
za de alcanzar algin dia el poder, posicién, dinero
o reconocimiento intelectual, que tiene su maes-
tro. Este estilo de ensefianza es casi inevitable en
las escuelas de posgrado, donde el cuerpo docente
trata de atrapar y fascinar a los mejores estudian-
tes. El otro tipo de ensefianza, segiin Adelson, es el
de “curandero mistico”. Aqui el profesor trata de
librar al estudiante de su debilidad, ayudéndolo a
corregirse o a encontrar sus habilidades, en forma
altruista. El docente no se concentra en si mismo,
ni en la materia que ensefia, sino en el estudiante.
Este es el estilo de ensefianza maés dificil de encon-
trar, pues requiere que se trabaje buscando un ide-
al, y demanda gran sensibilidad: hay que variar las
técnicas de acuerdo con el tipo de estudiante, con
el nivel que se busca, y sobre todo, obliga al docen-
te a poner de lado sus intereses y sus propios de-
seos por aquellos de los estudiantes. Lasker
(1974), segin las etapas de desarrollo adulto, pre-
senta también otros estilos de ensefianza: estilo de-
mostrador, el instructor, evaluador y el facilitador,
siendo este Gltimo el més avanzado porque implica
respeto a los intereses del estudiante y, por lo mis-
mo, planeamiento conjunto entre él y el profesor
para lograr sus objetivos. Brown (1978) Sheffield
(1974) Okeke (1982) y otros han aportado sus
ideas sobre este tema. En nuestro caso, creemos
que las formas o estilos de ensefiar pueden agrupar-
se en dos grandes grupos: uno directivo y gestio-
nario y el otro orientador y facilitador. El directi-
vo ser4 aquel en que el profesor intenta introducir
deliberadamente cambios en el estudiante. Este
modo favorece el estilo repetitivo y memoristico
del estudiante, as{ como su dependencia emocional
y, por ende, su pasividad y acriticidad. Y es que
cuando una persona todo poderosa como un profe-
sor, indica al joven inexperto lo que debe hacer, lo
que se espera de él, lo que es “la verdad”, dificil-
mente el joven puede confrontar al profesor y mas
bien lo que hace es repetir lo que aquel le dijo.

Al decir las ideas de otros y no su “propia pala-
bra” en opinién de Freire (1973), el alumno pierde
confianza en su natural sabiduria y empieza un
proceso de autodesvalorizacién y de inseguridad
(Lafferty 1963). Este joven con un bajo autocon-
cepto, se torna pasivo, apatico, incapaz de innovar
y hasta de opinar. Por el contrario, el estilo orien-
tador lo vemos operar con aquellos profesores que
fomentan la independencia de sus estudiantes, por
medio del didlogo y la oportunidad para que ex-
presen sus propias ideas. Dicho estilo parece partir

de la formulacién de problemas que son significati-
vos para los alumnos, por lo que fomenta la inves-
tigacién y la basqueda de alternativas y soluciones,
que a veces resultan creativas y novedosas. Para
que esto se logre en el aula, los profesores estimu-
lan un ambiente acogedor, sin amenazas, donde
todos se sienten valiosos, y todos aprenden y son
responsables de su aprendizaje.

COMO SE REFLEJA EL ESTILO DE ENSENAN-
ZA:

Se manifestard en cuatro rasgos principales: lo.
segin la actividad que el profesor despliegue en el
aula, o sea las estrategias didécticas, los recursos
que utilice y los trabajos que pida al alumno; 2o.
segin la relacién que establezca con los alumnos;
30. seglin el modo de pensamiento que muestre al
presentar una explicacién, al introducir un tema, al
hacer un examen o evaluacién y 4o. segin las for-
mas de estudio que fomente para el curso, o sea, si
el énfasis del curso es memoristico y de conteni-
dos, de observacién, o de anilisis e investigacion.

El profesor debe elegir un método para lograr
los fines que busca la sociedad a la cual pertenece,
pero dentro de ese camino totalizador, habra de
adecuar y recrear las técnicas didicticas, de tal for-
ma que se ajusten a su estilo personal para que
pueda sentirse bien como profesor.

Si la sociedad busca individuos obedientes, que
sigan las reglas sin cuestionarse, el método para
lograrlo deberd ser diferente de aquel proyecto na-
cional que busque personas creativas y seguras de
si mismas. Pero las estrategias diddcticas con que el
profesor haga operar ese método, serdn recreadas
segin su estilo. Por ejemplo, si se utilizan grupos
pequefios para que contesten guias de preguntas
puntuales y sobre contenidos teoricos, aunque ha-
ya actividad en el aula no habra creatividad pues el
espacio para criticar y opinar serd muy reducido.
Por el contrario, si esos pequeiios grupos se cen-
tran en tareas de analisis, o de solucién de proble-
mas vitales de los estudiantes, el resultado sera di-
ferente. Puede entonces notarse que, dentro de un
método activo como en el caso anterior, el profe-
sor mostrara su estilo directivo o facilitador, segin
las técnicas did4cticas y los recursos que utilice, as
como segln el clima que estimule en el aula.

Si queremos individuos trabajadores, debemos
enseflarles no sblo como trabajar, sino permitirles
la experiencia del trabajo. Asimismo, un estudianz=
se convertird en un adulto critico si se le permiz=
criticar, sera solidario si el grupo humano co=
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quien convive deja de ser el enemigo con el cual
debe de competir y luchar, para aprender a partici-
par de la experiencia de compartir y convivir con
esos comparfieros como iguales y hermanos.

Decfamos que el estilo de ensefianza facilitador
lo manifiesta el profesor fomentando la indepen-
dencia, el didlogo y el cuestionamiento en el aula,
Ciertamente florecera solo en un ambiente de tole-
rancia y respeto, por lo que las instituciones ten-
drin que contar con normas administrativas flexi-
bles y con recursos suficientes para investigar, a la
vez que les permita enfrentar situaciones imprevis-
tas dado el respeto a la creatividad de los alumnos
que este estilo muestra. A su vez, los alumnos que
pretendan sobrevivir con éxito un método tan di-
nimico y un estilo tan auténomo, requieren de
ciertos rasgos como responsabilidad, intereses defi-
nidos y espiritu inquisitivo.

El estilo de ensefianza directivo, en cambio, se
manifiesta cuando en el aula se hace lo que al pro-
fesor le interesa, cuando a ¢l le interesa y como a
él le interesa. Aparentemente con este estilo se
cumplen los objetivos programaticos y se refleja
orden en el aula, solo que dichos propdsitos son
los del profesor, y el orden que se nota es impues-
to: no lo han introyectado los alumnos como auto-
disciplina, pues obedece a las amenazas que el pro-
fesor hace sobre posibles castigos si ese orden es
infringido. Para que los estudiantes tengan éxito
con este tipo de ensefianza, deben aceptar su papel
de subordinados, repetir los datos que el profesor
les transmite, ademds de que requieren caracte-
risticas personales propias como dependencia, pasi-
vidad y buena memoria.

En el caso de Costa Rica, donde nuestro pro-
yecto nacional busca individuos libres, criticos, de-
mocraticos y autébnomos, el método que permitira
ciudadanos con esas caracteristicas obviamente ha
de ser activo, cuestionador, pues sabemos que “‘se
aprende lo que se hace”,

VENTAJAS DE CONOCER EL ESTILO DE EN-
SENANZA:

Conocerse a si mismo implica la clara concien-
cia de las cualidades y debilidades personales. Esto
permite mejorar la capacidad para tomar decisio-
nes, un uso més racional de las habilidades y por lo
mismo, mayores indices de rendimiento, logro y sa-
tisfaccion. Que el profesor conozca su estilo para
ensefiar favorecerd entonces la eleccién de un dise-
o metodolégico del curso, al permitir que se pla-

nifique més objetiva y responsablemente cada acti-

vidad de clase, pues se estar4 consciente de no per-
judicar ni favorecer solo un tipo de estudiante. Es-
ta capacidad sensible y tolerante, es una rica adqui-
sicién para los profesionales de la ensefianza. Tam.-
bién podrd lograrse una de las més nobles virtudes
humanas como es la humildad, al permitir que el
profesor reconozca sus dificultades, o incapacidad
para comunicarse adecuadamente con determina-
dos estilos de pensamiento, o de personalidad. Tal
vez la mayor ventaja sea que, al fomentar en el
docente una actitud critica, tolerante, humilde,
responsable y respetuosa, estarfamos rescatando
valiosos rasgos del ser costarricense, porque los es-
tudiantes imitarfan su comportamiento. Recorde-
mos con Weber (1975, p.15) que “solo es posible
transmitir al educando los fines y criterios del edu-
cador, por lo que hace este educador y por la for-
ma cémo lo hace...”.

PELIGROS DE IGNORAR LOS ESTILOS DE EN-
SENANZA

La persona madura es aquella que progresa en el
conocimiento del mundo que la rodea tanto como
en el conocimiento de s{ misma. Ignorar las pro-
pias necesidades y los intereses personales indiscu-
tiblemente que traerd consecuencias en la auto-
rrealizacion, y en los procedimientos que el indivi-
duo utilice para relacionarse con el mundo. Cuan-
do se desconoce el estilo personal con que el indi-
viduo se acerca al conocimiento también se ignora
la manera natural y personal de ensefiar, se desco-
noce el tipo de relaciones que se establecen en el
aula, asi como la forma en que se enfrentan los
problemas y se perciben las diferentes situaciones,
Si esto sucede, el planeamiento de tareas y activi-
dades de clase no tomara en consideracién que los
alumnos tienen estilos diferenciados para aprender.
Cuando existe tal desconocimiento, el profesor
tendrd una gran inseguridad sobre las estrategias
metodoldgicas que debe usar, por lo que en el aula
se manifestar4 la confusién y la contradiccién en-
tre ciertas técnicas y la manera de ser del profesor.
Este conflicto se traduce comtinmente en pobres
resultados en el aprendizaje de los alumnos, y en
un sentimiento interno de incomodidad e insa-
tisfaccién en el profesor, ya que ésta se ve enfren-
tado a una lucha consigo mismo.

METODO

Para la investigacion se disefid una muestra po-
lietdpica, de tipo aleatorio estratificado, que se
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efectué de acuerdo con el siguiente procedimien-
to:

1°.  Se consideraron los estratos tradicionales de
Facultades de la Universidad de Costa Rica.
Se dividieron esos estratos en dos grupos A 'y
B, tomando solo el A para estudio, por moti-
vos de ubicacion de los estudiantes y hora-
rios vespertinos de trabajo.

A = Facultad de Bellas Artes, Letras, Cien-
cias, Ciencias Sociales, Educacién, In-
genieria y Ciencias de la Salud.

B= Agronomfia, Derecho y Economia

2°.  De cada facultad del Grupo A se sacb aleato-
riamente el 30% de sus escuelas quedando 12
escuelas para ser estudiadas (3).

39, Se enlistaron todos los cursos de cada escue-
la seleccionada y se saco el 12% de esos cur-
sos por el método de los cigarrillos, quedan-
do una muestra de 52 cursos (822 estudian-
tes) que representaban 54 carreras de la Uni-
versidad de Costa Rica.

Para recoger la informacién de los estudiantes,
se disefié un instrumento denominado Estilos de
Ensefianza, para lo cual se hizo una amplia revisién
de la literatura especifica, y luego se armé un cues-
tionario que fue enviado para su revisién a dife-
rentes especialistas. Este cuestionario se probd
posteriormente con un grupo de estudiantes uni-
versitarios. Como el interés era medir la opinién
del estudiante sobre la forma en que su profesor
orienta el curso, no se trabajo la validez predictiva
del instrumento, solo de contenido. Constd de 16
preguntas de respuesta cerrada, que ofrecen tres
alternativas. Las preguntas estin agrupadas en cua-
tro rasgos: relacién profesor-alumno, modo de
pensamiento manifestado por el profesor (cémo
presenta un tema, estilo de examen que hace, etc.)
actividad desplegada en clase (trabajos que pide el
profesor, recursos que utiliza) y forma de estudio
que fomenta el profesor (memoria, observacion,
reflexién, analisis).

Las variables que se estudiaron son:

— Las personales, o sea la informacién sobre sexo,
nivel y carrera que sigue el estudiante, y nota
obtenida en el curso.

— Estilo de Enserianza, entendida como la forma
natural en que el profesor actda en clase, seglin

la opinién de sus alumnos. Esta forma puede ser
gestionaria y directiva, o facilitadora y orienta-
dora.

— Teécnicas Diddcticas, se entenderan como las ac-
tividades que el profesor realiza en clase para
lograr que los alumnos aprendan el contenido
en estudio. Ejemplos de actividades son: pro-
yectos, investigaciones, trabajos de grupo, prac-
ticas.

— Rendimiento Académico, que serd la opinién
del estudiante sobre la nota que obtuvo en el
curso, en tres categorias de alta, media y baja
(més de 9, entre 7 y 8,99 y menos de 7).

RESULTADOS Y DISCUSION

Avanzaremos en el anlisis respondiendo separa-
damente a cada objetivo, para integrar finalmente
la interpretacién de los datos en unas conclusiones
organizadas en dos grupos: aquellas a las que se
llega por los datos cuantitativos, y aquellas produc-
to del analisis tedrico.

Caracteristicas de la poblacién estudiada:

CUADRO No. 1

DISTRIBUCION EN PORCENTAJE DE LA
MUESTRA POR SU SEXO Y NOTA

% Mas de 7 a Menos
Sexo Total 8 7.99 de 7
Hombres 59.2 15.5 29.6 9.3
Mujeres 40.8 15.6 23.3 6.9
Total 100. 31. 52.9 16.2

Se nota en el cuadro No. 1 que hay una ligera
mayoria de mujeres, caracteristica interesante de
anotar por las implicaciones sociales, econémicas y
culturales que podrian desprenderse de esta infor-
macién. Por ello es conveniente atender a este dato
en futuras investigaciones sobre la poblacién estu-
diantil de la Universidad de Costa Rica, asi como
para comprobar si los estilos personales, de apren-
dizaje y de ensefianza, se diferencian por sexo, co-
mo se desprende del marco tedrico, y tomando
como fundamento los escritos de Cross (1976), Gi-
lligan (1982). Si fuera asi, tendriamos una pobla-
cién mayoritariamente dependiente del campo per-
ceptivo, o sea que enfoca las situaciones de manera




_ Esto, segiin los autores consultados, tiene
“czciones cognitivas (tipos de memoria y pro-
mentales) que habrian de ser tomadas en
~==z =n el planeamiento curricular.

‘o= respecto a la nota, puede observarse que no
+ z==n diferencia entre los sexos, aunque se nota
+ “zerz tendencia a que mds hombres que muje-
~w= ==mgzan notas inferiores a siete (9.3 % de hom-
= contra 6.9 de mujeres). Puede decirse que, en
===zl la poblacién estudiada resulta con notas
somedio entre 7 y 8, ya que mds de la mitad de
-« =smudiantes (53 %), tanto hombres como muje-
= 237 lo sefialaron. Es de interés anotar que si
~m=deramos las notas inferiores a 7, con las que
- ~=prueba el curso, tenemos més del 16 % de los
=—=cizntes de ambos sexos en esta casilla. Desde el
se=to de vista de calidad y eficiencia de la ense-
 tu=== parecerfa necesario revisar las politicas de
‘Zac=ncia, de evaluacidn y propiamente el concepto
‘2= zorendizaje que se estd manejando. Quiza resul-
= == factor importante en la incidencia de estos
~=s=lz2dos negativos y onerosos tanto desde el pun-
= 2= vista individual como institucional.

CUADRO No. 2

DISTRIBUCION EN PORCENTAJE DE
CARRERAS MAS ELEGIDAS POR SEXO

Total % %
Larreras % H M
Fsicologia 11.4 372 62.8
Filologia 6.4 79. 21,
ZZuc. Preescolar 5.8 2 98
Ingenieria Mecanica 5.6 6.7 93.3
Quimica 4.4 64 36
LEicrobiologia 4.1 83 17
Computacion 4 30 70
r sexo, o Tzcnolog. de Alim. 3.5 62 38
1575 Orientacién 3.4 7.2 | 92.8
m2 pobls
:"o = Resto carreras 51.4 = —
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En relacién con el cuadro No. 2, puede desta-
carse que algunas carreras tienden a ser escogidas
de manera tradicional, pues representan estereoti-
pos de los roles sexuales. Asi por ejemplo, vemos
que las carreras de Orientacién y de Educacién
Preescolar fueron escogidas en mas del 92 % por
mujeres. Ello mantiene el estereotipo de la mujer
como preocupada de las necesidades de otros, que
define su personalidad en relacién y conexién con
otros seres humanos y por eso se dedica mayorita-
riamente a las profesiones de servicio. (Gilligan,
1982). Por el contrario, las carreras de Microbiolo-
gfa y Tecnologfa de Alimentos fueron escogidas
especialmente por estudiantes de sexo masculino
(83 % y 62 % respectivamente). Sin embargo, se
notan excepciones a estos estereotipos con carreras
més nuevas, como Computacién (70 % mujeres) e
Ingenierfa Mecanica (93.3 % mujeres). Estos ha-
llazgos podrian prestarse para interesantes estudios
sobre actitudes y cambio de valores: ;Podria indi-
carnos que las personas que quieren cambiar e in-
novar, lo hacen més ficilmente explorando campos
novedosos que en aquellos donde la tradicion estig-
matiza a quien no se ajuste a ella? .

En la muestra investigada estdn representadas
54 carreras diferentes. La mas elegida fue Psicolo-
gfa con un 11.4 % de las elecciones totales.

CUADRO No. 3

PORCENTAJE SEGUN ANO QUE CURSAN

DE CARRERA

Nivel %
I 21.4
11 31.4
111 17.5

v 18
A 8.8
No responde 2.8

Con respecto al nivel de estudio que estdn cur-
sando los estudiantes investigados, se encontrd
(cuadro No. 3) que el mayor nimero est4 en II afio
de carrera (31.4 %). Si bien estin representados
todos los niveles, los estudiantes de Gltimo afio
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aparecen en menor porcentaje (8.8 %), lo que re-
sulta comprensible dado el proceso selectivo que
existe para culminar una carrera universitaria.

ACTIVIDADES DE CLASE MAS UTILIZADAS
POR LOS PROFESORES:

CUADRO No. 4

ACTIVIDADES QUE LOS ALUMNOS
REALIZAN PARA LA CLASE

grupo fue planeado por un profesor de estilo de
ensefianza facilitador. Esta revisién de actividades
puede aclarar mds el objetivo si se analiza segtn el
estilo de ensefianza del profesor.

ACTIVIDADES PARA LA CLASE SEGUN EL
ESTILO DEL PROFESOR:

CUADRO No. 5
ESTILO DE ENSENANZA DIRECTIVO DEL

PROFESOR Y ACTIVIDAD QUE EL PIDE A
LOS ALUMNOS QUE REALICEN

Actividades

Actividades

1. Estudiar para examen escrito
2. Trabajos en grupo

3. Resolver problemas en el cuaderno

4. Investigaciones bibliogrificas
5. Elaboracién de informes escritos
6. Medir, pesar, manipular objetos

7. Hacer entrevistas y observaciones

8. Pricticas supervisadas
9. Investigaciones de campo
10. Experimentos en laboratorio

11. Proyectos y disefios 10

Como puede notarse al revisar las més frecuen-
tes actividades aqui sefialadas, cuatro de las 5 pri-
meras obedecen a un enfoque de “educacién ban-
caria”, para utilizar el lenguaje de Freire, pues son
de naturaleza “narrativa, discursiva y disertante”,
Solo la No. 2 (trabajos en grupo) podria prestarse
a discusion. Y es que depende del tipo de trabajo
en que esté centrado el grupo, asi sers una activi-
dad de investigacién y anilisis, o repetitiva y me-
moristica. Si solo se pretende responder a pregun-
tas llenas de verbalismos y memorizacién, el estilo
del profesor que las utiliza es directivo y gestiona-
rio. Si son de didlogo, de reflexién y se analizan los
problemas reales de los estudiantes, el trabajo del

Investigaciones bibliograficas
Estudiar para examen escrito

Hacer entrevistas y observaciones

Investigacion de campo
Trabajos de grupo

Informes escritos

Medir, pesar, manipular objetos

Prictica supervisada
Proyectos y disefios
Solucién problemas en el cuaderno 15

14.6

Visitar Instituciones u otros

10.5

Experimentos en laboratorio

Al observar el cuadro No. 5, es claro que la
actividad mds practicada por los alumnos del pro-
fesor directivo es la “Investigacién Bibliografica”
(41 %) y en segundo lugar el “estudiar para los
exdmenes escritos” (37 %) mientras que las activi-
dades menos practicadas son las visitas a institucio-
nes (14.6 %) y los experimentos en laboratorios
(10.5 %). Es oportuno notar que ninguna actividad
es muy frecuente, pues la primera no llega a ser
practicada ni por el 50 % de los profesores directi-
vos. Esta informacién debe compararse con la de
los profesores orientadores.
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CUADRO No. 6

ESTILO DE ENSENANZA ORIENTADOR DEL
PROFESOR Y ACTIVIDADES QUE
REALIZAN LOS ALUMNOS

Actividades %
Estudiar para examen escrito 97.2
Solucién a problemas en cuaderno 57.5
Informes escritos 34.7
Medir, pesar, manipular objetos 34.2
Experimentos en laboratorio 31

Trabajos de grupo 30.1
Investigaciones bibliograficas 29.2
Prictica supervisada 26.9
Hacer entrevistas y observaciones 20.5
Visitas instituciones 20

Investigacién de campo [ 15.5
Proyectos y disefios 59

Al revisar las actividades que los alumnos del
profesor orientador realizan, se destaca que la mas
frecuente es ‘“‘estudiar para examen escrito” (97.2
%) por lo que puede afirmarse que casi el total de
los profesores con este estilo de ensefianza lo pide.
En segundo lugar (57.5 %) los estudiantes deben
“resolver problemas en el cuaderno”. No se de-
muestra oposicién en la préctica de actividades se-
gn el estilo del profesor. Aparentemente la dife-
renciacién entre los profesores esta en que el pro-
fesor orientador varfa més las actividades, pues de
las 12 aqui anotadas, 7 utiliza el profesor orienta-
dor en porcentaje mids alto que el directivo, y de
las 5 que utiliza més el directivo, los porcentajes
entre ambos estilos son mas cercanos entre si: (41
% a 29.2 %; 33.3 % a 30.1 %). ;Seré que el profe-
sor facilitador, por “fomentar la independencia del

estudiante y la oportunidad para que el alumno
exprese sus propias ideas” como se vio en el marco
tedrico, se siente obligado a variar mas las activida-
des de clase para responder a las diferencias indivi-
duales que nota en su grupo?

El anélisis de actividades por carrera parece que
podria resultar de gran interés, pues se observo,
por ejemplo, que todos los estudiantes de la carre-
ra de Preescolar sefialaron como actividad de clase,
sin distingo del estilo de ensefianza del profesor,
los “proyectos”. También una gran mayoria de es-
tudiantes de psicologia y de orientacién anotaron
como actividades para la clase, las investigaciones
de campo. Esto podria indicarnos que cada carrera
requiere de ciertas actividades que le son propias,
pero que podrian estar utilizdindose mds o menos
frecuentemente segin el estilo de ensefianza del
profesor. También podria preguntarse si hay una
terminologia especifica para denominar los traba-
jos de los estudiantes. ;Habria diferencia entre el
concepto que un estudiantes de quimica tiene de
lo que es un “proyecto” y el que tiene uno de
Preescolar? Este andlisis no se realizé.

RECURSOS MAS UTILIZADOS EN EL AULA
POR EL PROFESOR:

CUADRO No. 7

RECURSOS UTILIZADOS EN CLASE

Recursos %
Tiza y pizarra 62.8
Diapositivas, peliculas, proyector 21.4
Carteles y mapas 13.2
Suma de otros 2.6

En el cuadro anterior puede observarse cémo el
63 % de los profesores utilizan Gnicamente la tiza
y la pizarra como recursos de apoyo. Es decir, solo
el 37 % de profesores hace uso de algin otro recur-
so al dar sus lecciones, confirmando la concepcién
de una educacién que narra o diserta ante los edu-
candos, quienes posiblemente reciben la explica-
ci6n y la archivan. Esta posicién puede reforzarse
al revisar los siguientes datos.
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ESTRATEGIAS DIDACTICAS MAS UTILIZA-
DAS POR EL PROFESOR:

CUADRO No. 8

PORCENTAJES DE ESTRATEGIAS
DIDACTICAS UTILIZADAS POR EL
PROFESOR

Estrategias

Conferencia 50.1
Trabajo de grupos 19.1
Otras actividades 28.8

No responde

1.9

En el cuadro No. 8 se confirma la tendencia
tradicional en el estilo de docencia de los profeso-
res de la muestra estudiada, pues més de la mitad
de los estudiantes investigados (50.1), confirman
que la técnica didactica que el profesor del curso
utiliza usualmente es la “conferencia”, mostrando
as{ la verticalidad caracteristica de la “educacion
bancaria”, donde quien dicta y controla la infor-
macién es el profesor. Cuando el profesor transfie-
re datos, no hay encuentro y por lo mismo no hay
crecimiento, sino repeticién. Asi se ignora al estu-
diante como ser humano que piensa y siente
(Brown, 1978). Este estilo directivo y repetitivo,
logra hacerse evidente al incursionar en la manera
como se introducen los diversos temas a la clase.

MODO DE INTRODUCIR TEMAS NUEVOS
CUADRO No. 9

INTRODUCCION DE TEMAS NUEVOS

Modo de Introduccién

59

Explicacion oral

31

Demostraciones

Otros

Al observar el cuadro No. 9, se repite el hallaz-
go hecho en el cuadro anterior: el profesor parece
abusar de las clases orales también cuando tiene
que introducir nuevos temas, ya que tanto la con-
ferencia oral (59 %) como la demostracién (31 %)
son técnicas magistrales.

Este estilo es directivo porque no incluye el dia-
logo, porque la premisa que se mantiene es que
quien sabe es el profesor, y por lo mismo él es
quien habla mientras los alumnos escuchan y ob-
servan. Cuando se les formula una pregunta, enton-
ces repiten. Esta concepcién educativa enfoca solo
el funcionamiento intelectual y olvida el afectivo.
Sin embargo, como reconocemos que la clase ma-
gistral es particularmente atil para introducir infor-
macién y para motivar sobre nuevos contenidos
programaticos, consideramos conveniente comple-
mentar los datos anteriores con la siguiente infor-
macién sobre el estilo con que el profesor cotidia-
namente trata los diversos temas del programa:

ESTILO DEL PROFESOR AL ESTUDIAR CUAL-

QUIER TEMA:

CUADRO No. 10

ESTILO DEL PROFESOR, EN PORCENTAJES,
PARA TRATAR UN TEMA

%
Estilo %

Descriptivo (informacion oral) 56.1
Cuestionador y critico 26.8
Otros 17

-

El cuadro No. 10 demuestra que el estilo en que
el profesor enfoca los temas comunmente, es el
descriptivo (56.1 %) o sea, describiendo e infor-
mando oralmente, de manera que se refuerza asi la
comprensién de que el estilo mas usual entre los
profesores investigados es oral, de repeticion, dis-
cursivo, contra un estilo critico menos frecuente

(27 %).
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TIPO DE EXAMEN MAS UTILIZADO POR LOS
PROFESORES:

CUADRO No. 11

TIPO DE EXAMEN, EN PORCENTAJES,
QUE HACE EL PROFESOR

Examen %
De ensayo 33.4
Seleccién miltiple 27.4
Orales 9.6
Otros tipos 9.6

Obviamente el modo de examen preferido por
el profesor, segin la opinion de sus alumnos, es el
de ensayo (53.4 %), a pesar de que estos alumnos
reconocen que solo discuten en grupos en un 19 %
de los cursos, mientras que en un 50 % de ellos,
escuchan a sus profesores exponer oralmente.
Aqui parece relevante sefialar una posible incohe-
rencia metodolégica: si los estudiantes lo que ha-
cen es escuhar, ;como se les puede evaluar pidien-
do anilisis, critica, valoracién? Y es que un exa-
men tipo ensayo es aquel en que “los sujetos pue-
den responder por escrito con sus propias pala-
bras... Es una respuesta mas o menos extendida a
una situacién problemitica que proporciona cierta
informacién al tema de la estructura de la dindmi-
ca y del funcionamiento de las experiencias menta-
les de los sujetos”, seglin Bonboir, (1972, p. 158).
Por ello, el examen de ensayo resulta adecuado
cuando se ha respetado la opinion del estudiante,
cuando se le ha permitido discutir en igualdad de
condiciones, cuando el estudiante ha investigado y
evaluado los datos y puntos de vista presentados.
De lo contrario, el examen debe ser de traduccion
de lo que el profesor, o el autor de un libro, ha
dicho. En este caso podria ser que nos encontre-
mos con un error semantico, al denominar el tipo
de examen. Si este pide que el alumno repita, aun-
que tenga que escribir mucho, se mide memoria.
No es entonces un examen de ensayo.

Relacionando este hallazgo con el estilo de en-
sefianza, se podria afirmar que para encontrar co-
herencia entre la metodologia utilizada y la evalua-
cién, el estilo de ensefianza orientador habria de

utilizar exdmenes tipo ensayo y orales, y el estilo
directivo, exdmenes de memoria, que podrian ser
de seleccién miltiple y demostraciones que pidan
repeticién de ideas, fechas, textos.

TIPOS DE RELACIONES INTERPERSONALES
QUE SE FOMENTAN EN EL AULA

CUADRO No. 12

RELACIONES PROFESOR-ALUMNO

Relaciones %
Amistosas 65.3
Frias 19.6
Manipuladoras 13.3
Otras 4.5

En este cuadro No. 12, se puede observar que
para los alumnos estudiados, las relaciones amisto-
sas con sus profesores son las mis comunes (65.3
%). Este hallazgo pareceria nuevamente entrar en
contradiccién con la teorfa, que supone: a estilo
orientador, relaciones amistosas; a estilo directivo,
relacicnes frias y manipuladoras. Si la mayorfa de
nuestros profesores muestran un estilo directivo
;como es que las relaciones con sus alumnos son
amistosas? Una explicacién podria ser que a me-
nudo los estudiantes confunden ‘el dejar-hacer” o
sea la desorganizacién, donde ‘“cada uno hace lo
que quiere y como lo entiende”, segin Weil (1965,
p. 57), como amistoso. Esta falta de asumir res-
ponsabilidad podria ser un signo de la confusién
que provoca la ignorancia, por parte del profesor,
de su estilo personal. Puede entenderse también
como aquellas relaciones superficialmente amisto-
sas que son tipicas del adulto inseguro en una eta-
pa de desarrollo no avanzada, pues teme al qué
diran de los demds, quiere agradar al grupo y mues-
tra una careta de simpatfa superficial, seglin Lasker
(1976). Esta superficialidad puede ser dificilmente
detectada por los estudiantes, que solo ven a su
profesor, sonriente, explicar un tema al frente de
la clase, durante 2 6 3 horas a la semana. La verda-
dera relacién amistosa, “de compromiso y entrega
—como dirfa Lasker (1976)—, al mismo tiempo
que “se tolera la autonomia y espacio de otro”,
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implica “cooperacidn, atencién a actitudes e in-
tereses de ese otro, respeto, tolerancia, honestidad,
buena voluntad, y consideracién de que el grupo
puede resolver problemas para dar el méximo de
rendimiento”, segin Weil (1965, p. 58).

Asi que los datos aqui obtenidos nos estimulan
para avanzar en el estudio de futuras exploraciones
sobre la relacién entre estilo de enseflanza y las
relaciones interpersonales que el profesor fomenta
en el aula con sus alumnos. Segin nuestro marco
conceptual, el estilo directivo resultaria més dis-
tante y frio, mientras que el facilitador, al tener
como su principal interés la persona y su creci-
miento, habria de ser més célido. (Brown, 1978,

Adelson, 1964).

ESTILO DE ENSENANZA MAS FRECUENTE:

CUADRO No. 13

ESTILO DE ENSENANZA POR

PORCENTAJES
Estilo %
Orientador 38.5
Directivo 61.5
100

En el cuadro No. 13 se observa claramente que
el estilo mas comin de ensefianza, segiin los estu-
diantes investigados, es el estilo directivo (61.5 %)
contra el facilitador (38.5 %). Este hallazgo es co-
herente con los datos anteriores relacionados con
los recursos y técnicas utilizados por el profesor, el
tratamiento de los contenidos, y la manera de or-
ganizar el trabajo del aula, que demuestran una
tradicién verticalista todavia presente en la con-
cepcién de ensefianza del medio universitario in-
vestigado. Parece que el concepto sobre el papel del
educador sigue siendo de transmisor de informa-
cién, y no de “crear condiciones de aprendizaje
para que el alumno aprenda”. No han alcanzado
alin los profesores la habilidad para promover con-
ductas de autodireccidn, ni estrategias para incre-
mentar el aprendizaje iniciado por el alumno. Atin
estan centrados en manejar contenidos y habilida-
des bdsicas de repeticidn y retencién. Si los profe-

sores lograran estimular el estilo de aprendizaje de
sus alumnos, aumentarifan las potencialidades de
estos asi como su eficiencia (Okeke 1982). Esto
solo podria lograrse cuando nuestros profesores se
conozcan a si mismos, su estilo personal y su ma-
nera de ser como profesores. Hacerlo les permitira,
ademds, organizarse adecuadamente para dedicar el
tiempo necesario a su planeamiento, evitar la incer-
tidumbre de los estudiantes durante el periodo de
instruccién, servirfa también de apoyo cientifico a
un curriculum mds diversificado, facilitando a la
vez direccionalidad o sea diversificacién, y permiti-
ria elegir el tratamiento o estrategias adecuadas al
tema en estudio, al alumno que aprende y a su
manera de ser como profesor.

CONCLUSIONES

Para contestar las preguntas que nos motivaron
en este estudio, creemos conveniente realizar anali-
sis mds sofisticados. Sin embargo, pueden destacar-
se respuestas de nivel cualitativo de dos fuentes
diversas: la teoria expuesta y la informacién esta-
distica recopilada.

CONCLUSIONES DE OBJETIVOS SEGUN DA-
TOS ESTADISTICOS:

1. El primer objetivo general de la investigacién se
cumplié en vista de que se analizaron los si-
guientes factores que intervienen en el proceso
de Ensefianza-aprendizaje de los estudiantes de
la Universidad de Costa Rica:

— Estilo de Ensefianza del profesor.

— Técnicas didacticas utilizadas por el profesor.

— Recursos méds comunes utilizados por el profe-
sor al dar su clase.

— Tipo de examen mds cominmente usado por
los profesores.

— Modos mds comunes de introducir temas nue-
vos y de enfocar los diferentes contenidos del
curso.

— Estilo de relaciones personales que se establecen
en el aula.

— Relacién entre sexo del estudiante y nota del
curso.

— Tipo de carrera mis elegida por sexo.

2. El objetivo No. 2 también se logré al poder
calificar la muestra investigada de la poblacién
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estudiantil de la Universidad de Costa Rica, co-
mo mayoritariamente femenina (59.2 %), con
notas promedio entre 7 y 8 (53 %) tanto hom-
bres como mujeres, y que se encuentran cursan-
do todos los niveles, especialmente segundo afio
(31.4 %) de las 54 carreras seleccionadas, siendo
psicologia la més escogida entre los estudiantes
encuestados (11.4 %),

- Los objetivos No. 3 y 4 se cumplieron. Se de-

tectd que la actividad que mds hacen los estu-
diantes para el curso es “estudiar para examen
escrito” (57.8 %) y en segundo lugar el “trabajo
en grupos” (28.1 %). Cuando estas actividades
se discriminan por estilo del profesor, se encon-
tr6 que el estilo de ensefianza directivo promue-
ve especialmente la Investigacion bibliografica
(41 %) mientras que el estilo orientador, logra
que sus alumnos estudien “para examen escri-

to” (97.2 %).

char al profesor. Por otro lado, tebricamente el
estilo directivo promoveria relaciones interper-
sonales frias y manipuladoras, y el orientador,
fomentarfa relaciones amistosas. Sin embargo,
se encontrd que las relaciones fueron reconoci-
das como mayoritariamente amistosas (65.3 %).
Aqui podria estar presente la incoherencia y
confusién caracteristicas de un aula donde el
profesor hace uso de determinada metodologfa,
desconociendo su estilo personal de ensefianza.
Otra explicaciéon podria ser la ofrecida por
Lasker (1976) respecto a la “genuinidad” de la
simpatfa, seglin el nivel de desarrollo personal.

. El objetivo No. 11 fue alcanzado, tanto a través

del anilisis tedrico, como de la informacién re-
copilada. Asi, se detect que el estilo de ense-
flanza mds comin entre los profesores de la
muestra estudiada, es el estilo directivo y me-
moristico (61.5 %), en prejuicio del estilo orien-
tador y facilitador (38.5 % ).

4. Los objetivos 5 y 6 tvambién se cumplieron cla- CONCLUSIONES SEGUN LA TEORIA DE APO.
ramente, al descubrirse que los recursos que YO
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mas utilizan los profesores de la muestra estu-
diada, son “tiza y pizarra” (62.8 %) y que la
estrategia didactica mds comtinmente utilizada
en clase es la conferencia o clase magistral.

(50.1%).

. Los objetivos 7 y 8 también se lograron, ya que

se averigué como los profesores de la muestra
vuelven a hacer uso de la explicacién oral (59
%) cada vez que introducen temas nuevos a la
clase, y que usualmente enfocan los contenidos
del curso de manera descriptiva (56.1 %).

. Respecto a los objetivos 9 y 10 puede afirmarse

que fueron ampliamente contestados al recono-
cer los estudiantes que los profesores les hacen
examenes principalmente de tipo ensayo
(53.4 %) y que la relacién del profesor con los
estudiantes es amistosa (65.3 % ). Estos dos ob-
jetivos parecen entrar a contradecir lo sefialado
en los anteriores, pues desde el punto de vista
del marco tebrico, existe oposicién entre cdmo
debe evaluarse determinada estrategia metodo-
légica y lo que se detecté: Un estilo directivo,
que usa principalmente técnicas magistrales y
que eval(la con exdmenes de desarrollo. Este ti-
po de examen implica entrenamiento para anali-
zar, valorar y crear, entrenamiento que no parece
pueda darse, si lo que se hace en clase es escu-

1. Los estilos de ensefianza que mas se utilizan en

la Universidad de Costa Rica segin la muestra
de alumnos estudiada, parecen ser tradicionales
y directivos. Hemos visto que diversos autores
sefialan que la relacién directiva produce pérdi-
da de autoconfianza, inseguridad y pasividad en
los educandos (Lafferty, 1963, Freire 1973),
por lo que tedricamente no estar{amos contri-
buyendo a la adecuada formacién del costarri-
cense, a quien se le pide ser un ciudadano autb-
nomo, creativo y solidario (Fines de la Universi-
dad de Costa Rica y de la Ley fundamental de
Educacién).

. La metodologia gestionaria no parece fomentar

el crecimiento integral de las personas, puesto
que no se entrena en criticidad, ni en decir la
propia opinion, sino que en memorizacioén y re-
peticién. Ademas, el énfasis en contenidos y en
informacién que parecen dar las técnicas magis-
trales, dificilmente deja espacio para el desarro-
llo emocional, artistico, espiritual ni moral del
alumno (Rogers 1961, Brown 1979, Weber,
1975).

. Los habitos y actitudes que desde su punto de
vista del marco conceptual desarrolla el estilo
de ensefianza directivo, podria decirse que son
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sumisién, dependencia, acriticidad, incapacidad
para asumir responsabilidad por las propias
ideas, falta de autodisciplina, al obedecer las re-
glas siempre impuestas por la autoridad, y hasta
hipocresfa, pues el alumno no trata de crear y
producir sino de copiar o averiguar el punto de
vista del profesor para decirle lo que él quiere
oir (Freire 1973, Lafferty 1963). Todo esto por
supuesto, es contrario a lo que se espera como
resultado del estilo orientador: autodisciplina,
interés, investigacién, honestidad, autoaprendi-
zaje, responsabilidad (Rogers 1961, Coop y Sie-
gel 1971, Moreno 1979).

&

Los métodos directivos no parecen preparar a
los alumnos para que puedan enfrentarse eficaz-
mente a los eventos futuros, puesto que el or-
den impuesto, la ensefianza obligada, la motiva-
ciébn extrinseca, requieren de una autoridad
siempre presente y en el futuro los estudiantes
deber4n luchar solos, resolver sus propios pro-
blemas con creatividad y racionalmente, utili-
zando su natural sabiduria y experiencia. Los
profesores no estaran con ellos. De ahi que la
dependencia y el temor no seran aprendizajes
valiosos (Moreno 1979, Frankl 1980).

La fundamentacién tedrica parece reflejar un
estilo mas frecuente de ser como docente en el
aula, que es el gestionario y directivo. El estilo
orientador, que se interesa primordialmente por
el aprendizaje del alumno y por ello lo facilita,
no esta presente.

wun

El estilo de Ensefianza directivo podria decirse
que favorece al estilo de aprendizaje repetidor y
memoristico, mientras que discriminaria contra
el estilo de aprendizaje investigador, ya que el
estudiante critico, que busca y contesta, es mds
auténomo y rebelde. Dificilmente se adaptard a
la autoridad incuestionada y podria ser el estu-
diante que deserte (Gilligan 1982, Cross 1976)
o que tiene problemas para avanzar en el medio
universitario. Este aspecto debe investigarse con
mayor cuidado.

(o)}

7. Las relaciones humanas en el aula han de ser de
absoluta tolerancia y respeto (Rogers 1961,
Brown 1978). Un estilo directivo entorpeceria
este ambiente al considerar al alumno inferior y
al estimular la sumisién y dependencia; mien-
tras que el estilo orientador favoreceria la auto-
disciplina, el autoaprendizaje y por lo mismo, la

creatividad, y responsabilidad (Whiting y
Whiting 1975, Coop y Siegel 1971). Sin embar-
go, los datos obtenidos indican que las relacio-
nes profesor-alumno tienden a ser mayoritaria-
mente amistosas. Este dato motiva a profundi-
zar el concepto de ‘‘amistoso” que solo podria
indicar ausencia de confrontacién, y a promo-
ver estudios que lo relacionan con caracteristi-
cas idiosincraticas del costarricense, y con ras-
gos del profesor segiin niveles de desarrollo per-
sonal (Lasker 1976, Brown 1978, L’ abate

1983).

Como conclusién final de este trabajo procede-
{a ofrecer recomendaciones o alternativas de
solucién. Sin embargo, solo mencionara algunas
ideas que mas bien pudieran permitir el avance
del analisis iniciado.

Organizar talleres didacticos para que los profe-
sores experimenten variados métodos y técnicas
de ensefianza, de tal manera que los conoci-
mientos de los docentes dejen de ser solamente
tedricos. Esto contribuirfa a disminuir la discre-
pancia entre comprensién racional sobre meto-
dologfa de la ensefianza y modificacién concre-
ta del comportamiento de los profesores en el

aula.

. Organizar actividades propias de un medio aca-

démico (como encuentros, didlogos, discusio-

nes, investigaciones) sobre temas de valor prac-

tico para los profesores y alumnos, tales como:

- Papel de la Educacién universitaria en Costa

Rica (sus logros, errores, futuro).

Realidad en que vive el estudiante de la Uni-

versidad de Costa Rica (estimulos ambienta-

les, distractores, expectativas familiares, ne-
cesidades).

- Papel de la identificacion -modelaje- (en el
gusto o disgusto por una materia, en la difi-
cultad hacia un tema, en el rendimiento, en
la concentracién del estudiante).

. Formas en que los profesores influyen en sus
estudiantes (y su coherencia con los fines de
la Universidad y del Estado Costarricense).

. Maneras efectivas y eficientes de ejercer guia
en la clase, o estilos para que el control en €l
aula sea mds humano.

. Relacién entre la moral del grupo de clase 3
la conducta del profesor, entre la presion so-
cial y el rendimiento académico del estudian-
te, entre la madurez emocional de cada unc
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de los participantes y su rendimiento perso-
nal

- Relevancia de la motivacién en el medio uni-
versitario de nuestro pafs (cémo pueden los
profesores promover interés en actividades y
topicos particulares en Costa Rica).

- Importancia de conocer al alumno como per-
sona (cémo estudia, cdmo se acerca al cono-
cimiento, cémo aprende) y a s{ mismo como
docentes: (estilos personales para acercarse
al conocimiento, para explicar un tema, para
relacionarse con las personas).

- Efectos generalizados y acumulados de las
experiencias tempranas de aprendizaje (espe-
cialmente en relacién con lo que se ha llama-
do “incompetencia aprendida” dado el me-
dio punitivo en que crecen y se forman gran-
des sectores de Iz poblacién costarricense,
tanto por las pricticas de crianza hogareifias,
como por los estilos de ensefianza de los pro-
fesores).

- Innovaciones didicticas y de relacién profe-
sor-alumno.

- Identidad profesional de los profesores uni-
versitarios en las diferentes carreras (y rela-
cién con el logro académico de sus estudian-
tes, y su esfuerzo como docentes).

c. Realizar mds estudios sobre la temitica investi-
gada, pero con otros disefios de investigacidn,
dada la relevancia y las implicaciones sobre acti-
tudes y valores, éxito académico, estilos del ser
costarricense, que parecen desprenderse de los
estilos de ensefianza que utilizan los profesores.

Fines de la Universidad de Costa Rica. Acuerdos ori-
ginados en el III Congreso Universitario, 1973.

Este es el informe sobre la opinién de los estudiantes
encuestados en relacion con el estilo de ensefianza
del profesor. En otra oportunidad se analizaran los
datos referentes al estilo de aprendizaje de los estu-
diantes. La investigacion completa se llevd a cabo el
codigo 02-07-04-42 Ciencias Sociales 01-04 de la Vi-
cerrectoria de Investigaciébn de la Universidad de
Costa Rica, durante el periodo 1983-1984,

Se excluyo la Escuela de Esudios Generales pues para
el interés del investigador, los estudiantes deberan
estar ya en carrera.
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